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Felix Grigat  
Die Kompetenzkatastrophe – oder „Die Wiederkehr 
der Bildungsphilister durch die Hintertür“ 
 
I 
Am Wort kann es nicht liegen, dass man sich seit Jahrzehnten vom Bildungs-
begrif verabschieden wil. Denn Bildung hat, so Niklas Luhmann, einen un-
bestreitbar schönen Wortkörper und fließt leicht von der Zunge (vgl. Luh-
mann 2002, S. 187f.). Zu bemängeln sei alerdings, dass diese Atraktivität 
des Wortes zu einem inflationären Gebrauch führe, zu immer neuen Kompo-
sita wie Bildungspolitik, Bildungsrat etc. Außerdem sei es unübersetzbar und 
der Überschwang, der sich im Deutschen mit diesem Wort verbinde, sei an-
dernorts leider nicht verständlich zu machen. Dennoch sole man sich nicht 
daran hindern lassen, vom deutschen Wort auszugehen, um zu sehen, wie es 
als „gleichsam verzuckerte Kontingenzformel“ funktioniere. Doch macht ge-
rade das Verzuckerte den Begriff bis heute für viele ideologieverdächtig. 
So sah Nietzsche in dem Bildungsdenken der Goethe-Zeit „weichen, gut-
artigen, silbern glitzernden Idealismus, welcher vor Alem edel verstelte Ge-
bärden und edel verstelte Stimmen haben wil, ein Ding ebenso anmaaslich 
als harmlos, beseelt von herzlichstem Widerwilen gegen die ‚kalte‘ oder 
‚trockene‘ Wirklichkeit“.1 Wie für seinen Freund Jacob Burckhardt war für 
Nietzsche die moderne Bildung seiner Gegenwart nichts Lebendiges, keine 
wirkliche Bildung, sondern nur eine Art Wissen um die Bildung, das nur bei 
dem Bildungs-Gedanken und –Gefühl bleibe und nicht zu einem lebensver-
ändernden Entschluss werde. Der innere Prozess sei die eigentliche Bildung. 
Im Inneren ruhe die Empfindung wie bei einer Schlange, die ganze Kanin-
chen verschluckt habe und sich dann stil gefasst in die Sonne lege und ale 
Bewegungen außer den notwendigsten vermeide. Das Ergebnis sei gleichgül-
tige Konvention. Zuletzt trete das Journal an die Stele der Bildung.2 
Noch Jahrzehnte später kritisierte Karl Jaspers: „Wir haben von Jugend 
auf gelebt in der inneren Revolte gegen die Bürgerlichkeit, d.h. gegen die 
Lüge der Konventionen, gegen den Unernst des ales verschleiernden Zu-
stands, aus dem keine Größe des Menschen und nichts Verehrungswürdiges 
                             
1  Nietzsche,  Friedrich:  Morgenröthe. In: Ders.: Sämtliche Werke, Bd. 3, München/Berlin/ 
New York 1980, S. 163. Nietzsche bezieht seine Kritik ebenso auf Schiler, Wilhelm von 
Humboldt, Hegel und Scheling. 
2  Nietzsche, Friedrich: Vom Nutzen und Nachtheil der Historie für das Leben. In: Ders.: 
Sämtliche Werke, Bd. 1, München/Berlin/New York 1980, S. 273. 
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sprach, gegen die landläufige humanistische Bildung, die im selbstzufriede-
nen Nichteingreifen und ängstlichen Schweigen und biligen Verwerfen eine 
substanzlose Oberfläche schien. Wir wolten Wahrheit. Aber wir machten die 
Erfahrung, daß wir selber sie nicht kannten. Es bedurfte des eindringendsten 
selbstkritischen Bemühens, um auch nur auf den Weg der Wahrhaftigkeit zu 
gelangen.“
 
(Jaspers 1992, S. 130) 
Nietzsche und Jaspers alerdings kritisierten den Bildungsbegrif, weil sie 
überhaupt noch anthropologische Ambitionen haten. Dies war Ende der 
sechziger Jahre des vergangenen Jahrhunderts durchaus anders. Hermann 
Giesecke kritisierte in seiner 1969 erschienenen „Einführung in die Pädago-
gik“ (Giesecke 1970, S. 77-91) den Bildungsbegrif scharf, um sich letztlich 
von ihm zu verabschieden: „Bildung ist vieleicht der unklarste Begriff im 
gegenwärtigen pädagogischen Sprachgebrauch. Er ist mit so vielen Bedeu-
tungsnuancen versehen, und in ihn sind so viele geschichtliche Unterschiede 
eingegangen, daß man ihn nicht mehr eindeutig benutzen kann. Manche Pä-
dagogen […] plädieren deshalb mit guten Gründen dafür, ihn überhaupt aus 
dem pädagogischen Sprachschatz zu streichen.“ (a.a.O., S. 77). Die Definiti-
onen dessen, was denn Bildung sein sole, sind nach Giesecke so unklar, „daß 
jeder mit seiner Meinung und seinen Werthaltungen die Schlüsselworte aus-
fülen kann“. Doch räumt Giesecke ein, dass im Kontext des Bildungsden-
kens zu Beginn des 19. Jahrhunderts Bildung durchaus „ein klarer, definier-
barer Begriff“ war (a.a.O., S. 82), mit dem „ein pädagogisches Ideal verkün-
digt (wurde), das sich ausdrücklich gegen den ökonomischen Utilitarismus“ 
der damaligen Zeit wandte. Doch bleibt er dabei: Der ursprüngliche Bil-
dungsbegriff in seiner damals umfassenden Bedeutung könne heute nicht 
mehr zur Zielvorstelung des pädagogischen Handelns und Denkens gemacht 
werden. Dafür häten sich die Lebensverhältnisse zu sehr verändert. Deshalb 
schlägt er andere Begrife zur Substitution vor, so Lernen als „Oberbegrif al-
ler pädagogischen Bemühungen“ gilt. 
Die Berufung auf Bildung sei auch deshalb heikel, schreibt der St. Gale-
ner Philosoph Dieter Thomä über vierzig Jahre später, „weil dieses Wort in 
al seiner Unbestimmtheit zum Missbrauch geradezu einlädt“ (Thomä 2012). 
So häten in der späten Weimarer Republik viele Professoren im Namen der 
Bildung eine Tendenz zur Versachlichung oder zum schnöden Materialismus 
bekämpft, für die sie wahlweise Engländer, Juden oder Kommunisten ver-
antwortlich machten. Wer von Bildung rede, dürfe nicht darüber schweigen, 
dass sie zur Ideologisierung tauge. Für Thomä ist es im „Angesicht dieser 
Abgründe“ verständlich, warum sich viele aus dem „unsicheren Gelände na-
mens Bildung“ zurückzögen. 
Seit Ende der sechziger Jahre konstruiert man immer wieder Äquivalenz-
begrife für Bildung, in der Regel entlehnt aus anderen Disziplinen. Kompe-
tenz ist der derzeitige Favorit. Gibt es Gründe, die diesen Abschied von dem 
Bildungsbegrif plausibel erscheinen lassen? Oder hat man „nur“ vergessen, 
und zwar gründlich? Gründlich den „klassischen“ Bildungsbegrif eines 
Humboldt oder Schleiermacher, noch gründlicher die Kritik Burckhardts und 
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Nietzsches im Namen einer „wahren Bildung“? Oder sind sie wieder da, die 
Ziel der schärfsten Polemik von Schiler, Schleiermacher u.a. waren, die 
„Bildungsphilister“? Hat man sich heute unter dem Banner der Wissensge-
selschaft auf die Seite derer geschlagen, die Schleiermacher (vgl. Schleier-
macher 1799/1999, S. 120/123 und die drite Rede) als die „ales verständi-
gen und praktischen Menschen“ bezeichnete, die dabei glaubten, mit ihrem 
„eitlen Tun und Treiben“ auf dem „Gipfel der Menschheit und des Selbstver-
ständnisses“ zu stehen: Beruf und Geschäft, das sei der Ernst des Lebens, 
Kultur und Bildung aber der Spaß? Heute würde man sagen, der Ernst sei der 
Wirtschaftsstandort Deutschland, der internationale Wetbewerb. Oder ein-
fach: „It’s the economy, stupid!“ Sie sind wieder da, die Bildungsphilister. 
Diese „… guten Leute (die) glauben, ihre Thätigkeit sei universel und die 
Menschheit erschöpfend, und wenn man thue, was sie thun, brauche man 
auch keinen Sinn, als nur für das, was man thut“ (Schleiermacher 1799/1999, 
S. 123). Sie haben die Chance genutzt, die ihnen der Kompetenzbegrif gebo-
ten hat, und zwar gründlich. Dabei ist man durchaus stolz darauf, den Kom-
petenzbegrif nicht auf die Bildungstradition zu beziehen. Er sole alein 
funktionalistisch ein notwendiges Wissen und Können zur Bewältigung von 
Altagssituationen darstelen (vgl. Höhne 2007). 
I 
Was ist Kompetenz? 
Was versteht man unter Kompetenz? In einem Zeitungsbeitrag sagt Magnus 
Klaue (vgl. Klaue 2012), dass heute, um aus dem studentischen Laien einen 
Experten zu machen, dessen Professionalisierung ihm erlaube, auf dem geis-
tigen Dienstleistungsmarkt zu bestehen, Arbeit und Interesse getrennt werden 
müssten. Ale spontanen Impulse, die zum Studium bewogen haben mögen, 
müssten in „Kompetenzen“ verwandelt werden. Diese aber häten „keine le-
bendige Verbindung mehr zu dem Subjekt“, das sie erwerbe. „Der Begrif der 
Kompetenz setzt demgegenüber die Trennung zwischen Objekt und Subjekt, 
Arbeit und Interesse voraus. Er bezeichnet keine in einem unwiederholbaren 
Bildungsweg erworbene Erfahrung, sondern ein Ensemble von Techniken, 
die auf andere Berufsfelder übertragbar sein solen.“ 
Das, was mit Kompetenz gemeint ist, so haben helsichtige Kritiker (im 
Folgenden: Höhne 2007) richtig erkannt, werde nicht vom Individuum be-
stimmt, sondern ökonomisch und bildungspolitisch von den beruflichen Tä-
tigkeiten oder Anforderungen her. Damit werde das Individuum zum „Objekt 
von Kompetenzentwicklungsprozessen“ erklärt, d.h. unter dem Stichwort der 
Kompetenzentwicklung werde der Erwachsene als „unmündig“ in dem Sinne 
betrachtet, dass er die Entwicklung seiner Kompetenz (und damit seiner Per-
sönlichkeit) benötige. Es definieren also andere, was kompetent ist, und an 
den Folgen einer Handlung wird dann gemessen, ob diese Kriterien erfült 
sind. „Kompetenz“ ist also ein Begriff, der auf totale Anschlussfähigkeit ans 
System getrimmt ist. Da es viele Subsysteme gibt, muss es viele Kompeten-
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zen geben, die passen. So erreicht die Kompetenzkrake auch noch den kleins-
ten Winkel des kleinsten Systems. 
 
Die Kompetenzen werden nicht aus einem fundierten und begründeten Ver-
ständnis der Person entwickelt, sondern „vom System her“ als notwendig 
normativ den Personen zugeschrieben. „Funktionalität für geselschaftliche 
Zwecke und Subjektivität werden nicht mehr in gut pädagogischer Manier 
entgegengesetzt, sondern verschmelzen vielmehr zu einem neuen Typ (mul-
ti)funktionaler bzw. polykontexturaler Subjektivität“ (Herv. i. Orig., Höhne 
2007, S. 37). So werde mit der „vielgenannten Flexibilität“ (ebd.) die Fähig-
keit beschrieben, auf unterschiedliche Kontexte adäquat zu reagieren, ohne 
die Kontexte selbst zu problematisieren. Das Subjekt werde so „normativ als 
Kompositum seiner Kompetenzen – besser: der ihm zugeschriebenen und als 
notwendig erachteten Kompetenzen – konstruiert.“ (ebd.) Höhne nennt als 
Kompetenzen z.B. Kreativtechniken, die Fähigkeit zur Selektion von Infor-
mation, Handlungskompetenz, Selbstmanagement, Teamfähigkeit etc. Diese 
zunächst abstrakten und normativen Bestimmungen gewährleisteten einen 
„totalen Zugrif auf die Person“ (ebd.). Es geschehe hier eine „begriffliche 
Gleichschaltung von Subjekt und System“ […] Ausgeblendet werden dabei 
vor alem die Widersprüche und ‚Dysfunktionalitäten‘, die biographisch in 
jedem Subjekt selbst ja schon immer angelegt sind“ (ebd.). Höhne macht hie-
ran ein zentrales Defizit des Kompetenzdiskurses fest. Trotz der „Dauerthe-
matisierung des Individuums und seinen vermeintlichen Fähigkeiten existiert 
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keine Subjektheorie im eigentlichen Sinne, die dem Kompetenzbegrif zu-
grunde läge“ (ebd.). So werde auch an die Figur des Unternehmers ange-
schlossen, wodurch unternehmerisches Handeln anthropologisiert und zum 
eigenen Handlungstypus aufgewertet werde. Es ergebe sich die Frage nach 
der Substanz des kompetenten Subjekts, des ‚homo competens‘. So bestehe 
die paradoxe Problematik bei der Verwendung von Begriffen wie Selbstver-
antwortung darin, dass sie ein Selbst voraussetzten, sich an einen Kern des 
Subjekts richteten, der nicht bestimmt werde. Dabei geht man ja durchaus 
aggressiv normativ bei der Auswahl von Kompetenzen vor. Der ‚homo 
competens‘ steht beständig unter der Forderung einer Bringschuld, nicht ge-
nutzte Möglichkeiten werden als Verfehlungen gewertet. Der kompetente 
Mensch agiert gleichsam in einem „Raum öfentlicher Beobachtung, der die 
Haltung dauernder Selbstevaluation der Subjekte“ hervorbringe (Höhne 
2007, S. 41). Ja, es geht um eine neue Form der „dauerhaften Selbst-Ratio-
nalisierung der Subjekte, die eine permanente eigene aktive, adaptive Gestal-
tung des Lebens bzw. der Biographie“ (Herv. i. Orig., Höhne 2007, S. 35) er-
forderten. 
Der Karlsruher Philosoph und Medientheoretiker Byung-Chul Han (vgl. 
ders. 2011) hat die Analyse dessen, was hier zu beobachten ist, noch weiter 
vorangetrieben: Es geht gleichsam um ein Leistungssubjekt, das zwar als 
Her und Souverän seiner selbst angesprochen wird und damit niemandem 
bzw. nur sich selbst unterworfen ist. Er ist nicht in ein Disziplinar- und Her-
schaftssystem eingespannt, das per se nur mit Gehorsam funktioniert. Der 
Wegfal der Herschaftsinstanz führt aber nicht zur Freiheit. Freiheit und 
Zwang fielen vielmehr zusammen. So überlasse sich das Leistungssubjekt der 
zwingenden Freiheit oder dem freien Zwang zur Maximierung der Leistung. 
Der Exzess der Arbeit und Leistung verschärfe sich zu einer Selbstausbeu-
tung. Diese sei efizienter als die Fremdausbeutung, weil sie mit dem Gefühl 
der Freiheit einhergehe. Die psychischen Erkrankungen der Leistungsgesel-
schaft seien gerade die pathologischen Manifestationen dieser paradoxen 
Freiheit. 
Der Verdacht liegt nahe, dass dies nicht nur den Einzelnen betrift, son-
dern auch die Organisationen, in denen diese agieren. Ein Indiz dafür ist eine 
Passage im Jahresgutachten 2011 des Aktionsrats Bildung: 
„Die deutlichen Reformfortschrite des Hochschulbereichs wurden im Wesentlichen kos-
tenneutral durchgeführt und ausschließlich durch die erhöhte Arbeits- und Einsatzbereit-
schaft des wissenschaftlichen Personals realisiert. Dieses Personal weist jedoch inzwischen 
erhebliche Burnout-Symptomatiken auf. Die durch kontinuierlichen Evaluationsdruck und 
Wetbewerbskämpfe um Forschungsmitel erforderlich gewordenen Anstrengungen haben 
ihre Grenze ereicht. Lehrende wie Studierende der Universitäten beklagen eine Verände-
rung der akademischen Institution – weg vom Ziel der Bildung durch Wissenschaft hin 
zum Ziel einer Berufsbildung –, die sich strukturel von einer praktischen Ausbildungsin-
stitution kaum mehr unterscheidet.“ (Aktionsrat Bildung 2011, S. 207) 
Der Bildungsrat zeichnet hier das Bild einer Organisation, die sich in dauern-
dem Kampf befindet. In Anlehnung an Byung-Chul Han könnte man eine so 
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wahrgenommene Universität als eine autistische Leistungsmaschine be-
schreiben. Diese sei gekennzeichnet durch ein Zuviel des Gleichen, ein 
Übermaß an Positivität, durch Überproduktion, Überleistung und Überkom-
munikation. Daraus folgten Erschöpfung, Ermüdung und Erstickung ange-
sichts des Zuviel. Die Gewalt sei so dem System selbst immanent, es gehe 
um das Können, nicht mehr um das Solen, das aus der Disziplinierung her-
rühre. Dem Menschen, der dem Übermaß an Positivität wehrlos ausgeliefert 
sei, fehle jede Souveränität. Es sei dann der depressive Mensch ein animal 
laborans, das sich selbst ausbeute, „und zwar freiwilig, ohne Fremdzwänge“ 
(Byung-Chul Han 2011, S. 21). Er sei Täter und Opfer zugleich. Die Depres-
sion breche in dem Moment aus, in dem das Leistungssubjekt nicht mehr 
können könne. „Die Klage des depressiven Individuums ‚Nichts ist möglich‘ 
ist nur in einer Geselschaft möglich, die glaubt, Nichts ist unmöglich.“ 
(Byung-Chul Han 2011, S. 21f.) 
II 
Kompetenz und Bildung 
Der Kompetenzbegrif ist nicht umsonst der Zentralbegrif, der die Bologna-
Reform leitet. An Bildungserlebnisse, an die Ausprägung von Persönlichkeit 
ist hier nicht gedacht: „Vielmehr steht das Funktionieren innerhalb eines Sys-
tems der Bedürfnisse im Vordergrund, die Einordnung der Ausgebildeten in 
die warenproduzierende Geselschaft. Die Wissenschaft ist dazu der Dienst-
leister, die Philosophie bestenfals nutzlos, möglicherweise aber auch hinder-
lich. Wo es primär um die Ausbildung künftiger Arbeitskräfte und die Ent-
wicklung von Innovationen geht, die sich später einmal auf dem Markt be-
haupten können, gerät Wissenschaft als etwas Großes und Hohes gar nicht in 
den Blick.“
 
(Zehnpfennig 2010, S. 129). 
Der alenthalben angestrebte und geforderte „homo competens“, der ge-
radezu von der Last des permanenten Kompetenzbeweises erdrückt wird, ist 
das Gegenteil dessen, was die Tradition seit Platon von der Bildung des Men-
schen erwartete: „Das, worum es in der Bildung geht, ist etwas Ganzheitli-
ches, den ganzen Menschen Ergreifendes“ (a.a.O., S. 128). Der Bildungsbe-
grif ist eine fundamental-anthropologische Kategorie, die fordert, dass der 
Mensch zum Ganzen der Welt in ein Verhältnis treten kann und nicht nur zu 
einem Ausschnit. Der Mensch ist mehr als das Kompositum von außen oder 
von anderen geforderten Kompetenzen. Desgleichen ist die Welt ungleich 
bunter als das Marktgeschehen, als das der Kompetenzbegriff sie sieht. Dra-
matisch ist weiter, dass der Kompetenzbegrif die geschichtliche und kultu-
rele Wirklichkeit ausblendet, in dem er von Inhalten und Qualität absieht. Es 
ist beliebig, ob man Kompetenzen an Augustinus- oder Goethetexten oder 
YouTube erprobt. Desgleichen widerspricht der Kompetenzbegriff Grundein-
sichten der Aufklärung, weil er nicht die Mündigkeit, sondern die Unmün-
digkeit des Menschen befördert. Denn Mündigkeit heißt, sich seines Verstan-
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des ohne die Leitung eines anderen zu bedienen. Damit verwechselt er zu-
gleich, dass der Staat oder der Markt nicht der Zweck des Menschen ist. Der 
Mensch ist nicht für den Markt oder den Staat da, sondern umgekehrt: Markt 
und Staat sind für die Zwecke des Menschen und der Menschheit dar. 
Der Kompetenzbegrif ist eine Steilvorlage für jene, die einen Ausschnit 
der Welt für das Ganze nehmen und im nutzenorientierten Denken und Han-
deln das eigentliche Ziel von Bildung und Erziehung sehen. Sie sind wie jene 
Eltern, die nach Kant ihre Kinder nur so erziehen, „daß sie in die gegenwärti-
ge Welt, sei sie auch verderbt, passen“ (Kant 1803/1995, A 17, S. 704). Das 
aber sei zu wenig: Pädagogik sol dem Menschen die Möglichkeit bieten, den 
jeweiligen historischen Zustand von Staat und Politik auf einen besseren Zu-
stand hin überschreiten zu können. Deshalb ergänzte er, die Eltern „solten 
sie aber besser erziehen, damit ein zukünftiger besserer Zustand dadurch her-
vorgebracht werde.“ (ebd.) 
Bei der Bildung geht es darum, sein eigentliches Menschsein zu verwirk-
lichen, Subjekt in Freiheit zu werden. Weil es um den Menschen geht, ist 
Bildung stets nur Zweck an sich selbst, nie bloßes Mitel. Und deshalb führte 
die Abkehr von der Bildungstradition folgerichtig in die Kompetenzkatastro-
phe, weil man in der Bildung solange nur das gesehen hat, was Nutzen bringt, 
bis man das, was Nutzen bringt, mit der Bildung verwechselte.3 Inmiten der 
Funktionalisierung aler Lebensbezüge hat man den Menschen vergessen. 
Das „Kompetenzzentrum“ ist leer. 
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